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Emoção e metacognição nhecimento dessas limitações que existem, 
desenvolve estratégias que podem ser adop 
tadas para ultrapassar essas limitações, e 
também os estados mentais internos que 
assinalam o funcionamento fluente ou con- 
tínuo do próprio mecanismo mnemónico da 
criança (Flavell e Wellman, 1977; Harris, 
1978). 
'Descreveremos, neste capítulo, um tipo 
semelhante de desenvolvimento em relação 
a emoção. As crianças mais pequenas que 
testámos, nomeadamente com 6 anos, con- 
cebem as emoções de uma simples forma 
S-R, em que S representa algumas situa- 
ções familiares produtoras de emoção, e R 
o conjunto de reacções comportamentais e 
fisiológicas a essa situação. 
Nesta idade, as crianças normalmente 
evitam referências a estados mentais que 
medeiam entre a situação e as reacções que 
ela provoca. Pelo contrário, as crianças de 
11 anos adoptam uma teoria, de três fac- 
tores, mais complexa. Embora ainda longe 
da articulação entre situações particulares 
e reacções emocionais, elas também se re- 
ferem a estados mentais ocasionais. Esta 
mudança com a idade tem ramificações pelo 
modo como as crianças concebem diversos 
aspectos-chave da emoção: as chaves e a 
fiabilidade com que a emoção pode ser iden- 
Se olharmos para a história da psicologia 
do desenvolvimento nos últimos vinte anos, 
é claro que o nosso ponto de vista sobre o 
desenvolvimento cognitivo tem sido domi- 
nado, devido a influência de Piaget, pela 
investigação sobre a compreensão pela crian- 
ça dos conceitos físicos fundamentais, tais 
como a conservação da matéria ou a rever- 
sibilidade de certas transformações espa- 
ciais. Sabemos muito menos como é que a 
criança entende os conceitos psicológicos. 
Recentes investigações sobre o desenvol- 
vimento, da memória começaram a refor- 
mular o equilíbrio, tendo emergido o s e  
guinte quadro: a criança pequena tende quer 
a ignorar as limitações da sua memória, quer 
a ser injustificadamente passiva na codifi- 
cação de materiais que ihe são difíceis de 
recordar. Nada disto é surpreendente já que 
a memória da criança normalmente fun- 
ciona de maneira despreocupada, particular- 
mente em relação a material pleno de 
significado. Todavia, no decurso do desen- 
CCP volvimento, a criança desenvolve o 
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tificada, as estratégias que podem ser d e  
senvolvidas para regular a intensidade ou 
a manifestação da emoção, os efeitos da 
emoção noutros domínios psicológicos tais 
como o pensamento e as atitudes sociais e, 
por fim, a duração de uma reacção emocie 
nal. Estas ramificações são tratadas adiante. 
Identificação 
Uma das questões mais duradouras na 
psicologia da emoção tem sido a de saber 
como é que o sujeito consegue identificar 
as suas emoções. Esta questão preocupou 
James (i980), Cannon (1929), Freud (1937) 
e Schachter (1975), e as suas respostas não 
são, de modo algum, coincidentes. Grosso 
modo, podemos dizer que o sujeito pode 
ter em conta três classes de chaves. Em pri- 
meiro lugar, a emoção é normalmente (mas 
não sempre) induzida por um confronto 
com uma dada situação, muitas vezes de 
natureza social. Em segundo lugar, a emo- 
ção é frequentemente acompanhada por um 
conjunto de reacções comportamentais e fi- 
siológicas da parte do sujeito. Em terceiro 
lugar, e talvez mais discutível do ponto de 
vista cientffico, há a possibilidade de a emo- 
ção ser acompanhada por um conjunto de 
distintos estados conscientes. 
O leigo é levado a afirmar -pensarnos 
nós- que identifica as suas emoções atra- 
vés de um exame introspectivo desses esta- 
dos conscientes, mais do que pela situação 
que ihes deu origem ou pelas reacções com- 
portamentais e fisiológicas que os acompa- 
nham. Tomese, por exemplo, o célebre epi- 
sódio do inicio de A la recherche du temps 
perdu de Proust. Oferecem a Proust, que 
estava num estado de semi-invalidez, uma 
chávena de chá e um bolo. Ao provar o bolo 
molhado no chá, sentiu-se invadido por um 
sentimento de extrema felicidade, um sen- 
timento perfeitamente desmedido face h sim- 
pies experiência sensorial por que acabara 
de passar. Através de um activo processo 
de reconstrução, e da experiência de mo- 
lhar o bolo no chá, Proust remonta h em@ 
ção de uma experiência similar ocorrida 
anos atrás, associada, no seu espírito, A se- 
gurança da infância. Esta onda emocional 
não foi acompanhada de qualquer reacção 
comportamental ou fisiológica e era apa- 
rentemente independente - pelo menos na- 
quelas proporções - da situação detona- 
dora, i. é, beber chá e comer bolo. O facto 
de Proust ainda ser capaz de identificar o 
seu estado emocional como de extrema feli- 
cidade só é explicável se estivermos prepa- 
rados para postular a existência de distintos 
estados conscientes, associados hs diferentes 
emoções que identificamos na linguagem. 
Esse postulado é (como afirmámos atrás) 
algo que o leigo está bastante apto a rea- 
lizar. 
As psicologias clássicas da emoção, pelo 
contrário, têm tendido a dar pouca impor- 
tância ao papel da experiência consciente, 
ou, pelo menos, a encará-la mais como um 
subproduto do processo de identificação do 
que como uma pré-condição. Têm afirmado 
que são os estados comportamentais e fisio- 
lógicos (James, 1890) ou a combinação da 
excitação fisiológica e da avaliação situacio- 
na1 (Schachter, 1975) que fornecem as ba- 
ses para identificação pelo sujeito da sua 
própria emoção. 
A nossa própria investigação mostrou 
que, por volta dos 11 anos, os estados men- 
tais conscientes são referidos como a chave 
principal para a identificação da emo$o 
pelo próprio, ao passo que as crianças mais 
pequenas se centram na situação que d e  
sencadeou a emoção. No sentido de desco- 
brir quais as chaves que as crianças julgam 
usar, n6s (Harns, Olthof e Meerm Terwogt, 
no prelo) entrevistámos crianças de três gm- 
pos de idade - 6, 11 e 15 anos - acerca 
do seu conceito de uma emoção positiva 
(felicidade) e de uma emsão  negativa (c6- 
lera para metade das crianças, e medo para 
a outra metade). Perguntámos inicialmente 
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às crianças como é que elas sabem que emo- 
ção sentem -se, por exemplo, estão a sen- 
tir-se felizes ou receosas. As respostas po- 
dem classificar-se como referindo-se: a uma 
situação que origina uma dada emoção 
(((Estou feliz quando é o meu dia de anos))); 
a reacções comportamentais («Se estou zan- 
gado, dou um murro na mesa ou coisa pa- 
recida))); a reacçóes fisiológicas («Quando 
estou com medo, fico com dores de ca- 
beça))); ou, finalmente, a um wtado mental 
(«Se se está feliz, então pensa-se em tudo o 
que é bom))). Observando a distribuição das 
respostas dos três grupos etários por estas 
categorias, são visíveis duas mudanças. A 
referência a factores situacionais foi mais 
frequente entre as crianças de 6 anos mas 
mais rara entre as de 11 e 15 anos. A refe- 
rência a um estado mental seguiu precisa- 
mente o padrão oposto, sendo rara entre 
as crianças de 6 anos mas frequente nos 
dois grupos mais velhos. As outras duas 
categorias (reacções comportamentais e fi- 
siológicas) foram citadas com igual frequên- 
cia pelos três grupos de idades. 
Esta específica mudança ligada ii idade 
fornece o primeiro elemento de prova para 
que, em vez de um modelo S-R de dois fac- 
tores, se adopte um modelo mentalístico de 
três factores como o delineado na introdu- 
ção. As crianças mais pequenas concebem 
as emoções como um conjunto de reacções 
comportamentais e fisiológicas a uma situa- 
ção externa. Raramente referem qualquer 
estado mental que medeie .OU acompanhe 
a tas  diferentes reacções. Que as crianças 
pequenas têm consciência destas ligações 
S-R é também evidente no trabalho de ou- 
tros investigadores. Borke (1971), por exem- 
plo, mostrou que as crianças, desde a idade 
dos 4 anos, conseguem identificar, de entre 
várias expressões faciais (feliz, triste, zan- 
gado, receoso), qual seria a reacção apro- 
priada a diversos episódios (estar numa festa 
de anos, perder um animal de estimação, 
etc.) contados sob a forma da história. 
Mesmo quando as crianças pequenas não 
compreendem totalmente uma emoção, as 
suas observações sugerem que, apesar disso, 
ihes prestam particular atenção. Harter 
(1979), por exemplo, relata que uma criança 
de 5 anos definiu orgulho como (& quando 
eu estou mesmo a fazer uma coisa boa 
como construir.)) Interrogado sobre o signi- 
ficado de envergonhado, ela respondeu: 
«Não tenho a certeza, mas penso que é 
quando alguém não tem um amigo.)) Por 
outro lado, cerca dos 11 anos, as crianças, 
embora presumivelmente já conscientes da 
ligação entre situações concretas e reacções 
emocionais, especificam os estados mentais 
intervenientes na medida em que os consi- 
dera a chave primária da sua própria emo- 
ção. 
Esta mudança com a idade na concep 
tualização da emoção implica que os dois 
grupos de idades diferirão nas suas noções 
acerca da precisão com que a emoção pode 
ser identificada. Se uma componente men- 
tal interna não é atribuída ii emoção pelas 
crianças pequenas, elas estarão menos pree  
cupadas em identificar erradamente a em+ 
ção de outrem. Por exemplo perguntámos 
às crianças se, algumas vezes, elas não eram 
capazes de reparar se o pai ou a mãe esta- 
vam zangados ou felizes. Embora uma mi- 
noria das crianças mais pequenas tenha con- 
cordado que isto podia acontecer, isso podia 
dever-se ao facto de não estarem presentes 
(«Eu estou sempre com a minha mãe, se 
estou com o meu amigo, então não sei))) ou 
de não repararem («Eu não olho para eles 
muitas vezes))). Pelo contrário, ' as crianças 
mais velhas foram sensíveis ao facto de a 
visibilidade da emoção depender não só do 
observador, mas também do observado, já 
que este pode não revelar a sua emoção: 
((Eles guardam-na dentro deles e então não 
se consegue vê-la)), tal como um de 11 anos 
o exprimiu. 
A ideia das crianças de 6 anos de que 
uma dada emoção está ligada a uma dada 
situação comporta uma implicação adicio- 
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na1 que Harter (1979) examinou em por- 
menor: as crianças mais pequenas consi- 
deram difícil que uma situação dê origem 
a duas emoções distintas e até opostas. Para 
usar um exemplo prosaico: uma criança 
pequena pode considerar difícil admitir que 
está feliz porque desejava muito uma bici- 
cleta, mas que também está triste porque 
queria um modelo mais caro e vistoso. 
Harter investigou quatro emoções -fe- 
liz, triste, zangado e receoso- e concluiu 
que, para qualquer destas quatro emoções, 
se podia encontrar uma progressão directa 
relativa a idade. Antes dos 6-7 anos, as 
crianças não conseguiam de forma alguma 
conceber duas emoções simultâneas. Por 
volta dos 6-7 anos, começavam a conceber 
duas emoções, mas apenas como produto 
de duas situações sequenciais. Finalmente, 
cerca dos 9 anos, as crianças conseguiam 
conceber duas emoções que surgiam não só 
sucessivamente, mas também simultanea- 
mente. Para ilustrar esta distinção entre 
sucessivo e simultâneo, comparem-se os dois 
exemplos seguintes: ((Fiquei furioso quando 
o meu irmão foi mexer nas minhas coisas 
e as desmanchou (muito zangado), e depois 
fiquei muito feliz quando o Peter as voltou 
a pôr como estavam)); ((Quando fui andar a 
cavalo sozinho estava contente porque é 
bom estar longe dos meus irmãos e das mi- 
nhas irmãs, mas sentia-me só porque não 
tinha ninguém com quem falar.)) 
Temos, assim, duas mudanças ligadas a 
idade que se processam aproximadamente 
ao mesmo tempo. As crianças de 6-7 anos 
identificam basicamente a emoção por refe 
rência situação detonadora e relacionam 
situações e emoções de forma biunívoca. As 
crianças de 9-11 anos identificam a emoção 
basicamente por referência a um estado 
mental interno e relacionam situações e 
emoções de forma unívoca. É-se levado a 
concluir que estas duas mudanças estão re- 
lacionadas. Uma possibilidade intrigante é 
a de as emoções síncronas -particular- 
mente as síncronas e! conflituosas- serem 
mais o motor do que o produto do conheci- 
mento de uma componente mental interna. 
Na medida em que a criança responde com 
duas emoções distintas i% mesma situação, 
é levada a aperceber-se de que não é a si- 
tuação em si que gera uma emoção, mas 
é a avaliação que ela própria faz da situação 
que gera essa emoção. O dilema da criança 
é análogo aquele que nós experimentamos 
quando dhamos para uma figura percep 
tualmente ambígua. Quando o estímulo per- 
manece constante, somos forçados a aper- 
cebermo-nos do papel desempenhado pelos 
nossos próprios processos perceptivos. Na 
medida em que a criança observa em si 
própria o aparecimento de emwões contra- 
ditórias na mesma situação, será levada a 
aperceber-se da contribuição dos seus pr& 
prios processos mentais para a interpretação 
dessa situação. A questão de saber como é 
que surge o conhecimento, pela criança, da 
componente mental interna da emoção cons- 
titui um ponto-chave no desenvolvimento do 
conhecimento da emoção, dado que nele 
se apoiam muitas das mudanças que iremos 
descrever. Voltaremos, por conseguinte, a 
ele para uma análise mais aprofundada. 
Estratégias 
Já vimos, atrás, o discernimento que a 
criança tem acerca da precisão com que o 
estado emocional de outrem pode ser iden- 
tificado, ponto esse que introduz a noção de 
regras de conduta relativas a emoção. A 
compreensão destas regras pelas crianças foi 
examinada de uma forma mais directa com 
perguntas como as seguintes: ((Imagina que 
tiveste uma discussão com um amigo. Con- 
seguias fazer de conta que não estavas 
mesmo zangado?)) A maioria das crianças 
mais pequenas concordaram que essa si- 
mulação seria possível, desde que se prece- 
desse de formas que usualmente não estão 
associadas a uma discussão -com aspecto 
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amigável ou sorrindo, por exemplo. Assim, 
para as crianças mais pequenas, a simula- 
ção conduziu a uma contradição deliberada- 
mente criada entre a situação e a resposta. 
As crianças mais velhas disseram que sim, 
mas acrescentaram, com frequência, outras 
considerações. Em lugar de verem a simu- 
lação apenas como uma contradição entre 
a situação e a resposta, como as crianças 
mais pequenas, aperceberam-se da possibi- 
lidade de contradição entre o comporta- 
mento de uma pessoa e a sua experiência 
mental interna. Algumas falaram de como 
não obstante, revelar-se. «Eu acho que 
tento escondê-la, mas acho que ela acaba 
por vir cá para fora», disse uma das crian- 
ças. Outras centraram-se na re-orientação 
da experiência mental interior: «Não deves 
pensar mais nisso, senão tornas a sentir-te 
infeliz. N 
Saarni (1979) também se debruçou sobre 
o conhecimento das regras de conduta pelas 
crianças. Contou, a crianças de 6, 8 e 10 
anos, histórias simples acerca de situações 
em que se podia invocar uma regra de con- 
duta socialmente aprovada. Uma das histó- 
rias, por exemplo, era acerca de uma 
criança que recebia um presente decepcio- 
nante, caso em que a apropriada regra de 
conduta seria sorrir apesar da decepção. 
Pediu-se aos sujeitos, no fim de cada his- 
tória, para escolherem uma foto que mos- 
trasse a expressão facial adequada e que 
justificassem as suas respostas. Registou-se, 
entre os diversos tipos de histbrias, uma 
clara mudança segundo a idade, em que, 
sobretudo as de 10 anos, adiantavam re- 
gras de conduta mais espontaneamente que 
as de 6 ou 8 anos. Saarni (1979) tentou ainda 
descobrir se as crianças refeririam regras de 
conduta em resposta a uma pergunta di- 
recta: «Ele (ela) poderia ter outro ar?» 
[ttCould he (she) look another way?» (N. 
R.)] Se isto conduziu a um aumento mar- 
ginal da tendência das crianças mais peque- 
nas para referirem uma regra de conduta, 
b a emoção interior de uma pessoa podia, 
o efeito principal fui induzir as mais velhas 
a referirem de novo a regra de conduta ini- 
cialmente invocada e a dizerem que a 
criança da hist6ria podia deixar transpare- 
cer aquilo que realmente sentia. As crian- 
ças mais pequenas pareciam, assim, ter um 
menor discemimento da aplicabilidade das 
regras de conduta quando comparadas com 
as de 10 anos. Taylor e Harris (198Oa) in- 
vestigaram o conhecimento das regras de 
conduta em rapazes de 7-8 e de 10-11 anos, 
usando um processo idêntico ao de Saarni 
(1979). Detectaram um acentuado aumento 
com a idade no uso espontâneo de uma 
regra de conduta, confirmando os resulta- 
dos de Saarni, e descobriram também que a 
tendência de desenvolvimento era conside- 
ravelmente retardada entre as crianças de- 
sajustadas de idades comparáveis ao grupo 
normal. 
Vemos assim que, para crianças normais, 
há provas consistentes, em três estudos, de 
que há, entre os 6 e os 11 anos, um mar- 
cado progresso na consciência da possível 
discrepância entre a emoção sentida e a 
conduta exterior. Por que razão as crian- 
ças mais velhas invocam mais vezes as re- 
gras de conduta? Uma possibilidade seria 
as crianças mais pequenas não poderem 
conceber uma simulação. Esta explicação 
parece improvável devido aos resultados de 
Harris et al. (no prelo): as crianças mais 
pequenas sabem como simular, comportan- 
do-se diferentemente numa situação normal 
ou numa situação particular. Mais plausível 
seria a explicação seguinte: em virtude dei 
seu conhecimento de uma componente men- 
tal interna, as crianças mais velhas têm uma 
noção diferente da simulação. Esta apare 
cer-lhes-ia ligada ao esconder do estado 
mental interior em relação aos outros. As 
crianças mais pequenas encaram a emoção 
mais ou menos como um estado publica- 
mente ohservável, pelo que também podem 
encarar a simulação como um desvio, pu- 
blicamente observável, do comportamento 
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normal. Sem dúvida que a forma-padrão de 
simulação entre crianças de cerca de 6 anos 
é o jogo de simulação, o qual é um faz-de- 
-conta colectivo. Em resumo: as crianças 
mais pequenas podem saber o que constitui 
seus esforços terapêuticos se dirijam quer 
para a situação em causa, quer também 
para o estado mental interior. 
um desvio sem que saibam como o realizar 
delióeradamen t e. os efeitos e ai evolução da emoção 
O controlo estratégico pode ser dirigido 
não somente para a manifestação exterior 
da emoção, como para a própria experiên- 
cia. A fim de provar o conhecimento pelas 
crianças de tais estratégias, perguntámos- 
-lhes se alguém pode alterar a maneira como 
realmente se sente e, se sim, como. Por 
exemplo: «se tivesses regressado de um fe- 
riado maravilhoso e te sentisses triste, con- 
seguirias fazer alguma coisa para deixares 
de te sentir assim?)) ou «se tivesses acabado 
de brigar com o teu amigo, conseguirias fa- 
zer qualquer coisa para deixares de te sentir 
zangado?)) Várias crianças dos três grupos 
dários referiram a simples estratégia de al- 
terar a situação. Por exemplo: para se ficar 
novamente feliz, devia-se chamar alguns ami- 
gos e brincar com eles. Por outro lado, a 
utilização de estratégias mentais 56 foi quase 
exclusivamente encontrada entre crianças 
dos dois grupos mais velhos, sobretudo como 
forma de se ficar mais bem disposto. Uma 
estratégia mental tinha como consequência 
alterar o estado interior do indivíduo sem 
mudar necessariamente a sua situação ex- 
terna. Por exemplo, como sugeriu uma 
criança de 15 anos, «pensar em qualquer 
coisa agradável, boas recordações)). 
Estas mudanças com a idade na interven- 
ção estratégica ajustam-se às mudanças d e  
tectadas na identificação da emoção. Se as 
crianças mais pequenas pensam a emoção 
como uma resposta que é motivada por uma 
situação externa, 6 perfeitamente adequado 
que os seus esforços terapêuticos sejam di- 
rigidos para essa situação. Se, por outro 
lado, as crianças mais velhas consideram 
que a emoção é provocada por uma situa- 
ção externa mas também mediada por um 
estado mental interno, é razoável que os 
O aparecimento da emo.ção tem efeito so- 
bre outros processos psicol6gicos. Por exem- 
plo, a felicidade tende a encorajar o com- 
portamento altruísta para com os outros, 
ao passo que a emoção negativa tende a 
inibi-lo (Underwd,  Froming e Moore, 
1977). A felicidade tende também a pro- 
mover bons resultados em tarefas cogniti- 
vas, enquanto a emoção negativa os con- 
traria (Masters, Barden e Ford, 1979). Por 
fim, urna reacção emocional, quer seja po- 
sitiva ou negativa, face a um episódio, tor- 
na-o mais fácil de recordar do que uma 
reacção neutral (Bartlett e Santrock, 1979). 
A nossa investigação mostra que as crian- 
ças conhecem estes efeitos da emoção desde 
uma idade relativamente baixa. Assim, a 
maioria das crianças no grupo de 6 anos 
estudado por Harris et al. (no pr010) afir- 
maram que a felicidade deixa uma pessoa 
bem disposta, e uma emoção negativa a 
deixa má disposta. Identicamente, a maioria 
do mesmo grupo etário afirmou que a feli- 
cidade facilitava o fazer de um desenho na 
escola, enquanto uma emoção negativa o 
dificultaria. Por fim, Taylor e Hanis (1980b) 
descobriram que a maioria dos rapazes de 
7-8 anos que interrogaram, pensavam que 
as crianças que reagiam de uma forma di- 
vertida ou furiosa ao facto de serem lança- 
das i água num passeio de barco, se recor- 
dariam mais provavelmente do episódio, 
algum tempo depois, do que as que reagiam 
de forma neutral. 
Não obstante o precoce conhecimento 
destes efeitos da emoção, Harris et al. (no 
prelo) chegaram ?i conclusão de que os gru- 
pos mais jovens raramente eram capazes de 
explicar essas influências. Por exemplo, 
. 
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quando solicitadas a explicar por que razão 
a felicidade poderia ajudar a desenhar me- 
lhor, a maioria das crianças mais peque- 
nas disse não saber a razão ou mostrou-se 
incapaz de encontrar uma resposta. Ao in- 
vés, muitas das crianças mais velhas expli- 
caram que a felicidade ajuda a imaginação, 
ao passo que uma emoção negativa seria 
dispersora. Confirma-se, assim, que as crian- 
ças mais jovens, ao contrário das mais ve- 
lhas, tendem a abster-se de referências a 
acontecimentos mentais interiores na sua 
((teorização)) sobre a emwão. 
Uma reacção emocional, 0 08s seus efeitos 
associados, tem uma evolução apreciavel- 
mente uniforme: desvanece-se com a dis- 
tância temporal da situação que a provo- 
cou. Taylor e Harris (1980b) investigaram 
se rapazes de 7-8 e 10-11 anos se apercebe- 
riam deste declínio. Mostraram aos sujei- 
tos um conjunto de gravuras que continham 
um rapaz que acabava de ser derrotado 
numa luta, e o mesmo rapaz em diversos 
momentos após a luta -ao pequeno-al- 
moço, ao almoço, ao cair da tarde e assim 
por diante. As gravuras foram alinhadas em 
fila e o trabalho das crianças consistia em 
escolher uma expressão facial apropriada 
(de entre um conjunto de seis) para acom- 
panhar cada situação. Taylor e Harris 
(1980b) concluíram que os rapazes de am- 
bos os grupos etários produziram um padrão 
idêntico: uma expressão facial fortemente 
negativa imediatamente após a luta e, A 
medida que o dia decorria, expressões fa- 
ciais crescentemente neutrais ou mesmo po- 
sitivas. 
Numa questão posterior, Taylor e Harris 
(1980b) descreveram um episódio mais com- 
plexo: dois rapazes, Tom e Bill, haviam 
sido afastados da equipa de futebol; Tom 
ficou muito, muito aborrecido porque o fu- 
tebol era o único desporto que sabia jogar, 
mas Bill ficou menos aborrecido porque po- 
dia tentar outro desporto. Tal como na 
questão anterior, foi d o  um conjunto de 
gravuras que representavam os r a p e s  r& 
feridos no episódio em vários momentos 
posteriores: a despirem os equipamentos, a 
almoçarem, a tomarem chá, &c. Pediu-se 
aos rapazes que escolhessem uma expressão 
facial para cada situação, alternadamente 
para Bill e para Tom. Os resultados mos- 
traram que cada grupo tinha noção de que 
a reacção emocional dos dois rapazes regis- 
taria um declínio com o decorrer do tempo. 
Além disso, mostraram também saberem 
que, para cada situação ao longo do tempo, 
a reacção de Tom seria mais negativa do 
que a de Bill. 
Uma outra constatação foi, de certo 
modo, inesperada. O grupo de rapazes nor- 
mais de 10-11 anos produziu uma série com 
um deciínio suave na reacção emocional de 
Tom e Biil. Pelo contrário, o grupo de ra- 
pazes normais com 7-8 anos e também os 
grupos de rapazes deficientes produziram 
séries com um declínio global mas con- 
tendo uma significativa descontinuidade. A 
quarta gravura das séries representava Tom 
e Bill a lavarem os dentes antes de se dei- 
tarem, e os três grupos escolheram uma ex- 
pressão facial relativamente negativa para 
acompanhar esta gravura, mais negativa do 
que a anterior, que representava Tom e 
Bill a tomarem chá. Qual a razão desta 
clara ruptura no declínio geral do efeito 
negativo? Duas possibilidades se apresen- 
tam. A primeira é que é possível que a hora 
de ir para a cama seja considerada uma 
ocasião para introspecção, para rever os 
acontecimentos do dia, de forma que o facto 
de já não fazer parte da equipa fosse relem- 
brado e revivida a emoção que lhe está asso- 
ciada. Em segundo lugar, e mais simples- 
mente, pode acontecer que lavar os dentes 
e/ou ir para a cama sejam encarados como 
factos desagradáveis e, por isso, merecedo- 
res de uma expressão facial negativa. Todos 
os resultados posteriormente apresentados 
até agora vêm mais em apoio desta segunda 
interpretação que da primeira. Mais espe- 
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cificamente: a criança mais imatura pensa, 
em geral, a emoção como relacionada com 
uma dada situação e, assim, a hora de ir 
dormir está associada a uma reacção emo- 
cional determinada. Não pensa, geralmente 
a emoção em termos mentais e que um 
determinado período do dia possa ser mais 
apropriado para reviver uma emoção, inde- 
pendentemente da situação que lhe deu ori- 
gem. 
Algumas investigações recentes, realiza- 
das em Amsterdão, detiveram-se mais di- 
rectamente sobre esta questão (Van Eck, 
1980; (Olthof, Van Eck e Meerum Terwogt, 
1980). Baseando-se nas conclusões de Har- 
ris et d. (no prelo), partiu-se do princípio 
de que 8s crianças de 6 anos consideravam 
que o estado emocional era ditado por cada 
situação, pelo menos sempre que uma si- 
tuação possuía uma carga emocional. Por 
outro lado, na medida em que as crianças 
mais velhas concebem a emoção como um 
estado mental que não está ligado a uma 
situação específica, pressupôs-se que consi- 
deravam o estado emocional como resultado 
de um conjunto de reacções, ligadas a si- 
tuações passadas e actuais. Para testar es- 
tes pressupostos, pediu-se as crianças que 
mostrassem como se sentiriam numa deter- 
minada situação, escolhendo uma expressão 
facial esquemática; essa situação era pre- 
cedida de uma ou duas outras situações, 
uma emocionalmente neutra nas condições 
de controlo ou uma emocionalmente carre- 
gada nas condições experimentais. Previu-se 
que as crianças de 11 anos, particularmente 
nas condições experimentais, fossem influen- 
ciadas pela situação inicial na escolha da 
expressão facial perante a consequente si- 
tuaçãeobjectivo, enquanto as crianças de 
6 anos escolheriam uma expressão fácil 
correspondente a cada situação sem influên- 
cia da carga afectiva da situação inicial. 
Por exemplo: na escolha da expressão fa- 
cial adequada A reconstituição de um puzzle 
no seu quarto, as crianças mais velhas te- 
riam maior propensão a serem influencia- 
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das por saberem que a situação precedente 
envolvia uma reprimenda da mãe. Os r e  
sultados dos testes forneceram um forte 
apoio a estes pressupostos. As crianças mais 
novas foram, em mais larga medida, do- 
minadas pela situação-objectivo ao fazerem 
a sua escolha da expressão faciai da que 
as crianças mais velhas; além disso, e como 
se esperava, esta diferença segundo a idade 
foi especialmente vincada nas condições ex- 
perimentais, em que a situação inicial tinha 
uma carga emocional e, portanto, maior 
propensão a exercer influências subsequen- 
tes. 
Estes elementos sugerem que o desvio 
relativamente a um declínio suave na emo- 
ção negativa, que foi observado por Taylor 
e Harris (1980b) é provavelmente devido ao 
facto de as crianças mais pequenas conside- 
rarem a emoção como resultado de uma 
situação produzida-neste caso, a emoção 
negativa associada ao ir para a cama. De 
um modo mais geral, os resultados con- 
firmam claramente o pressuposto - surgido 
a partir do estudo de entrevistas de Harris 
et al (no prelo), de que as crianças mais 
velhas, dada a sua concepção mental da 
emoção, imaginariam mais facilmente a 
transferência de uma reacção emocional 
para uma situação posterior com uma va- 
lência emocional diferente. 
No entanto, os resultados obtidos por 
Taylor e Harris (1980b), por Van Eck (1980), 
e por Olthof et a1 (1980) deixam algumas 
questões importantes por responder. A mais 
importante, de entre todas, é a que SB pode 
designar por «a aritmética da emoção)). Na 
medida em que a criança mais velha se aper- 
cebe que uma reacção emocional anterior 
influencia uma reacção subsequente, como 
é que esta influência é exactamente concep 
tualizada? Uma simples possibilidade é a de 
a emoção ser concebida como uma escala 
que vai desde o muito negativo, passando 
pelo neutro, até ao muito positivo. O estado 
emocional de um indivíduo poderia, então, 
ser considerado como a média de dois pon- 
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tos na escala, sendo um o estado «de par- 
tida)) do indivíduo, ou seja, o estado em que 
se começa a envolver numa dada situação, 
e o segundo ponto a sua reacção emocional 
a essa situação particular. A hipótese de 
uma aritmética alternativa acarretaria os 
riscos de anulação e substituição. Mais es- 
pecificamente, o estado emocional de um 
indivíduo pode ser avaliado como o equiva- 
lente ao ponto da escala com que «entra» 
numa certa situação, ou, então, o equiva- 
lente ao ponto da escala provocado por essa 
situação, qualquer que seja o ponto que 
constitui o desvio maior em relação ao neu- 
tro. O estado emocional de um indivídiio 
seria, então, uma função directa da sua 
reacção a uma situação prévia, até deparar 
com uma nova situação, de carga emocional 
suficientemente forte, que anule ou substi- 
tua a anterior. É evidente que, dada a exis- 
tência de um certo tipo de habituação end& 
gena, as possibilidades de anulação e substi- 
tuição irão aumentando com o decorrer do 
tempo. 
A questão da aritmética emocional asse- 
melha-se, em muitos aspectos, as questões 
levantadas por Anderson e os seus colegas 
(Anderson, 1978) na sua pesquisa sobre a 
chamada álgebra cognitiva. Anderson inter- 
rogava-se sobre a forma como o ser hu- 
mano, dados um ou mais elementos de infor- 
mação sobre os quais deverá fazer um juízo, 
integra esses objectos de informação por 
forma a realizar esse juízo. Por exemplo: se 
lhe é dado saber que uma certa pessoa tem 
uma determinada aptidão e despende um 
certo esforço, de que forma combina estas 
duas informações para calcular a Capaci- 
dade de realização dessa pessoa? Ou, por 
outro lado, se uma pessoa é impetuosa e 
prática, até que ponto pode ser considerada 
amigável? Embora Anderson (1978) tenha 
defendido que uma pessoa combina, em ge- 
ral, duas fontes de informação pela média 
dos. respectivos valores, Harris e Hampson 
(1980) conseguiram fundamentar o uso da 
regra de anulação e substituição no julga- 
mento da personalidade de outra pessoa. 
Qualquer que seja a generalidade da regra 
da média, é claro que o método geral de 
pesquisa delineado por Anderson (1978) pode 
ser remetido para a questão da aritmética 
emocional. 
JustiIica-se, ainda, um comentário final 
sobre a questão da aritmética emocional. 
Até aqui, detiveme apenas no juizo das 
crianças sobre a forma de integração de 
duas reacções emocionais. Uma outra área 
de investigação, igualmente importante, in- 
cide, não sobre o juizo da criança, mas so- 
bre o próprio processo de integração. Inves- 
tigações recentes sobre a micro-estrutura da 
expressão facial sugerem que se encontram, 
com frequência, entre os adultos, gradações 
de mais do que uma expressão facial básica 
(Ekman e Oster, 1979). Não é ainda claro 
como é que essas gradações foram geradas. 
Deverão ser encaradas como uma espécie de 
média entre duas expressões faciais? Seja 
qual for a resposta a esta questão, a exis- 
tência de tais gradações indica que uma 
forma pura do modelo de anulação e substi- 
tuição, embora possa constituir um modelo 
viável para explicar a integração emocional 
aos 6 anos de idade, não se pode considerar 
um modelo completamente adaptado A for- 
ma como a integração emocional se pro- 
cessa de facto. 
As observações já feitas indicam em que 
direcção se deve encaminhar o trabalho 
subsequente sobre o conhecimento da emo- 
ção pelas crianças. Daremos, em seguida, 
um breve relance sobre o quadro obtido até 
ao momento. Por fim, far-se-á a discussão 
dos factores que podem alterar o conceito 
de emoção das crianças. 
Conclusões gerais 
Os resultados que obtivemos, assim como 
os obtidos por outros investigadores, são 
compatíveis com a afirmação de que as 
crianças mais pequenas têm uma teoria 
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S-R, relativamente simples, da emoção, na 
qual o S representa as diversas e frequentes 
situações (tais como receber um presente, 
ou tirarem-lhe um brinquedo), e o R repre 
senta um conjunto de respostas não-mentais, 
incluindo expresssões faciais e diversas reac- 
ções comportamentais e psicológicas. As 
crianças mais velhas introduzem um termo 
nova nesta teoria simples - uma experiên- 
cia mental interior; a inclusão desta com- 
ponente mental conduz as crianças mais 
velhas a conclusões de certo modo diferen- 
tes no que se refere a identificação, regula- 
ção e efeitos da emoção. As crianças mais 
crescidas consideram mais problemática a 
identificação das em4ões de outra pessoa 
na medida em que esta pode não as deixar 
transparecer no seu comportamento público. 
Admitese que as crianças mais novas pos- 
sam conceber situações em que uma pessoa 
não se aperceba do estado emocional de 
outra, mas tal dever-se-á exclusivamente a 
localização ou a desatenção do observador, 
e não ((opacidade)) do observado. Além 
disso, para as crianças mais velhas, a emo- 
ção está menos dependente de cada situação 
considerada isoladamente. Em primeiro lu- 
gar, outros processos psicológicos - em par- 
ticular, o processo de pensamento indivi- 
dual- podem redirigir o curso de uma ex- 
periência emocional; em segundo lugar, cer- 
tas situações podem provocar, simultanea- 
mente, m a i s  do que uma emoção; e, em ter- 
ceiro lugar, a reacção emocional de uma 
pessoa a uma dada situação pode ser in- 
fluenciada por outra emoção anteriormente 
desencadeada. Por fim, embora as crianças 
mais pequenas conheçam os efeitos da em* 
ção nos seus aspectos cognitivo e social, 
apenas as mais velhas interpretam estes efei- 
tos em termos mentais. 
A atenção crescente das crianças mais ve- 
lhas aos processos psicológicos internos não 
é, devese salientar, peculiar da compreen- 
são infantil da emoção. Livesly e Bromley 
(1973) ped' iram a 
para escreverem 
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crianças dos 7 aos 15 anos 
uma descrição livre de si 
próprias e de um conjunto de outras pessoas. 
Os resultados mostraram que a proporção 
de depoimentos psicológicos aumentava 
acentuadamente entre os 7 anos e meio e 
os 8 anos e meio. As crianças de 7 anos 
tendiam a concentrar-se em qualidades não 
psicológicas, como aparência e posses, ape- 
sar de terem sido instruídas para não o fa- 
zerem. 
Um resultado semelhante foi obtido por 
Flapan (1968), que apresentou, a crianças 
entre os 6 e os 12 anos, uma interacção em 
filme para elas descreverem e interpreta- 
rem. As maiores diferenças segundo a idade 
ocorreram no intervalo dos 6 aos 9 anos e 
consistiram normalmente num desvio da 
interpretação baseada em factores de situa- 
ção para interpretações fundadas em facto- 
res psicológicos como pensamentos, senti- 
mentos e percepções de outras pessoas. 
Em que ponto nos encontramos quanto a 
explicação da concepção. crescentemente 
mental da emoção por parte das crianças? 
Penso que existem, pelo menos, três mode- 
los de desenvolvimento plausíveis; para ca- 
racterizar as diferenças entre estes três mo- 
delos, passarei a designá-los por solipsístico, 
behaviourista e sociocêntrico. 
Três modelos para a mudança no contexto 
do desenvolvimento 
O modelo solipsístico considera que o 
conhecimento da criança acerca da emoção 
se baseia, fundamentalmente, na sua pró- 
pria observação. Em primeiro lugar, a 
criança aperceber-se-á de certas correlações 
entre dadas situações e as suas reacções 
comportamentais e psicológicas. Gradual- 
mente, a criança poderá também aperce- 
ber-se de certos estados conscientes que 
acompanham a s a s  reacções. Como já se 
apontou atrás, essa percepção introspectiva 
pode ser facilitada por situações que provc- 
quem conflitos emocionais. 
a consciência introspectiva 
Por outro lado, 
pode ser facili- 
tada por situações que provoquem emoções 
contraditórias. Por outro lado, a consciên- 
cia introspectiva pode ser facilitada na meL 
dida em que a criança se veja a meditar 
sobre uma situação passada 0, possivelmente, 
detecte ainda algumas das reacções compor- 
tamentais e psicológicas. Na ausência da 
situação real, a criança pode ser crescente- 
mente levada a atribuir essas reacções, não 
a situação original, mas ao subsequente es- 
tado mental. De acordo com o modelo wli- 
psístico teríamos, então, que a mudança de 
um modelo S-R para um modelo mais men- 
tal da emoção se processa através da obser- 
vaçao que a criança faz de que as suas 
reacções podem ser mais correctamente atri- 
buídas aos seus estados mentais (reais ou 
supostos), do que a situação concreta em 
que se encontra. 
O modelo behaviourista assemelha-se, em 
certos aspectos, ao modelo solipsístico. Pres- 
supõe que a criança está activamente empe 
nhada em explicar o comportamento. Difere, 
contudo, do modelo solipsístim ao acentuar 
que, mais do que o seu próprio comporta- 
mento, é o comportamento das outras pes- 
soas que fornece a maioria dos dados a 
criança. Podemos supor que, inicialmente, 
a criança se apercebe de certas correlações 
entre situações específicas e as reacções de 
outras pessoas a essas situações. Gradual- 
mente, a criança pode notar que tais reac- 
ções ocorrem na ausência de uma situação 
que as provoque ou depois de essa situação 
ter terminado. Por exemplo: o pai continua 
a manifestar-se zangado bastante tempo de- 
pois de ter visto o boletim da escola, ou o 
irmão mais novo que continua atemorizado 
muito tempo depois de o grande cão ter 
desaparecido. Nesses casos, a criança pode 
ser cada vez mais tentada a atribuir as 
reacções a qualquer estado mental persis- 
tente e não A situação em si. 
O modelo wiocêntrico está centrado na 
comunidade, em particular na comunidade 
oral, como fonte de dados ou ideias sobre a 
emsão. A comunidade oral oferecerá a 
criança explicações sobre o seu comporta- 
mento e o de outras pessoas em termos de 
referências orais a emoção. Inicialmente, a 
criança pode ser levada a referenciar essas 
opiniões aos aspectos não mentais da em* 
ção, hs reacções comportamentais ou psi- 
cológicas que manifesta ou a situação que 
as provocou. No entanto, a criança iria gra- 
dualmente constatando que e-ms referências 
se faziam na ausência de quaisquer reacções 
evidentes e distanciadas da situação que po- 
deria ter dado origem a essas reacções. Deste 
modo, um dos pais pode explicar parte do 
seu comportamento a criança em termos 
do seu estado de ansiedade ou tristeza, 
mesmo que a criança não se tenha aperw 
bido da situação que o provocou, nem de 
quaisquer sinais evidentes de ansiedade ou 
tristeza no progenitor. Da mesma forma, os 
adultos podem justificar a criança a sua 
emoção com base numa situação prévia em 
que ela se encontrava ou em subtis indícios 
de comportamento dos quais ela não se 
apercebera. Deste modo, a comunidade oral 
poderia, como Skinner (1971) havia suge- 
rido, conduzir a atenção da criança para os 
aspectos mentais internos da emoção e essas 
referências poderiam verificar-se na ausên- 
cia de factores situacionais ou comporta- 
mentais ac&rios dessa com-mnenre men- 
tal. E assim, gradualmente e com os ensi- 
namentos da comuniüade oral, o conceito 
de emoção da criança ir-se-ia centrando no 
seu aspecto mental. 
Como poderemos distinguir entre os vá- 
rios modelos? Penso que existem duas fon- 
tes de dados que poderão ajudar-nos a fa- 
zê-lo. Por um lado, é possível examinar até 
que ponto 05 três modelos nos permitem 
explicar, do ponto de vista psicológico, ou- 
tros aspectos do desenvolvimento da criança. 
Esses dados, no entanto, não são definitivos 
se considerarmos que é muito provável que 
a compreensão da criança acerca dos diver- 
sos domínios do conhecimento psicológico 
se processa sob diversas formas. A segunda 
fonte de dados é a observação da combina- 
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ção de referências culturais. Infelizmente, 
foram escassos, até ao momento, os estudos 
de combinação de referências culturais 
acerca do desenvolvimento da emoção. In- 
dicarei, a seguir, como tais dados podem, 
em princípio, trazer alguma luz sobre os 
modelos de desenvolvimento já descritos. 
Partindo, em primeiro lugar, das conclu- 
sões sobre o desenvolvimento, podemos ve- 
rit'icar que, embora a criança comece a 
adoptar uma interpretação mais mental, 
tanto da emoção como da personalidade, 
por volta dos 7-8 anos, existem provas de 
uma compreensão bastante mais precoce de 
estados mentais noutros domínios. As pro- 
vas mais evidentes surgem, talvez, dos estu- 
dos sobre a compreensão infantil da per- 
cepção visual. Flavell, Green e Wilcox 
(1980), descobriram que a maior parte das 
crianças com 4 anos e meio, a quem foram 
aplicados testes, sabia que a claridade com 
que é possível ver um objecto depende da 
distância a que este se encontra do observa- 
dor. A capacidade para avaliar em que con- 
dições um objecto estaria visível ou oculto 
para um dado observador aparece ainda 
mais cedo, entre os 2 anos e meio e os 3 
anos e meio (Flavell, Shipstead e Croft, 
1978). 
Se nos interrogarmos sobre o modo como 
a criança se apercebeu tão precocemente 
destes factos psicológkos, não se afigura 
plausível que o possamos explicar em ter- 
mos de ensinamentos verbais explícitos da- 
dos pelos adultos. Pode-se conceber que os 
adultos íhes tenham fornecido alguns ensi- 
namentos indirectos, levando, por exemplo, 
a criança a aproximar-se para poder obser- 
var qualquer coisa. No entanto, essas expe- 
riências não parecem adequadas para aju- 
dar a criança a entender a relação entre 
claridade e distância, a menos que o objecto 
se torne, de facto, mais claro ii medida que 
a criança se aproxima dele. Isto contribui 
para se poder afirmar, de acordo com o mo- 
delo solipsístico, que a criança consegue fa- 
zer introspecção dos seus estados mentais 
e pode detectar uma correlação inversa en- 
tre claridade e distância. 
Os outros dois modelos -o behaviou- 
rista e o sociocêntrico- não oferecem, na 
verdade, uma explicação plausível para um 
conhecimento tão precoce. Por exemplo: 
parece improvável que a criança consiga d e  
duW- a relação entre distância e claridade 
pela smples observação do comportamento 
ue outras pessoas. Da mesma forma, não é 
claro o modo como as expressões verbais 
da comunidade oral podem ajudar a criança, 
a menos que, como dissemos atrás, ela pos- 
sua algum conhecimento baseado na sua 
própria experiência, com o qual consiga in- 
terpretar essas expressões verbais. 
O modelo wlipsístico sugere também uma 
explicação para a precocidade da compreen- 
são pela criança da percepção visual rela- 
cionada com outros domínios. Os estados 
psicológicos são diversamente avaliados pela 
consciência, de tal forma que estamos, por 
exemplo, geralmente desprevenidos em re 
lação aos processos mentais envolvidos na 
associação mnemónica, mas facilmente a t a -  
tos ao que estamos a observar e se podemos 
ver claramente ou com dificuldade. Ajus- 
tando-se a estas observações, as conclusões 
sobre o desenvolvimento indicam que - não 
obstante as crianças entre os 2 e os 4 anos 
evidenciarem discernimento dos efeitos da 
distância e da wlusão na visibilidade (Fla- 
vell et al, 1980, 1978) - o desenvolvimento 
da compreensão sobre a recuperação da me 
mória por meio de associação (Flavell e 
Weiiman, 1977) s6 surge muito mais tarde. 
Assim, o modelo mlipsístico permite-nos 
explicar de que forma a criança chega A 
compreensão de alguns factos básicos sobre 
a percepção visual, o que seria difícil de 
inferir a partir do comportamento de outras 
pessoas ou das expressões verbais da comu- 
nidade oral. Se assumirmos, igualmente, que 
certos estados mentais são avaliados de for- 
ma diferente pela consciência, poderemos 
explicar o processo pelo qual a criança 
apreende certos factos psicológicos mais 
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rapidamente do que outros. O modelo so- 
lipsístico fornece, pois, uma explicação 
atraente da mudança para uma concepção 
mental da emoção, pela forma como esse 
modelo pode ser alargado a outros domí- 
nios psicológicos. 
No entanto, e como já advertimos an te  
riormente, podese argumentar que o conhec 
cimento sobre a emoção não se adquire n e  
cessariamente do mesmo modo que o conhe 
cimento sobre a percepção visual ou a re- 
cuperação da memória. Na realidade, esse 
argumento adquire uma particular impor- 
tância se se considerar que as situações que 
provocam emoções, as regras para desen- 
cadear a emoção, a forma como se fala da 
emoção e, possivelmente, o modo como se 
sente a emoção -tudo isso apresenta uma 
vincada variação segundo a cultura. Os es- 
tados emocionais podem não apresentar as 
mesmas regularidades face ao conhecimento 
consciente que, por exemplo, os estados 
perceptivos. Para que se tenha uma ideia 
do alcance da variação segundo a cultura, 
examinaremos duas etnografias recentes que 
apresentam um contraste notável. 
Rosaldo (1980) descreve uma pequena po- 
voação de Ilongots, que habitam uma zona 
de floresta a cerca de 100 milhas a norte 
de Manila, nas Filipinas. Os Ilongots são 
caçadores e horticultores sem qualquer de- 
pendência do comércio no que toca a bens 
de subsistência. A cerca de 1500 milhas para 
sudoeste, para lá do Mar da China, nas 
húmidas florestas tropicais da Malásia pe- 
ninsular, vivem os Chewong, descritos por 
Howell (no prelo) como um pequeno grupo 
aborígene de astuciosos agricultores e caça- 
dores. Os dois grupos são muito semelhantes 
no que respeita a sua ecologia e economia 
básica. 
Os Ilongots eram -mas, tanto quanto 5e 
sabe, deixaram de o ser- caçadores de ca- 
beças. Na realidade, a caça de cabeças pa- 
rece ter desempenhado um papel central na 
cultura ilongot até cerca dos anos 70, quando 
a intromissão do mundo exterior, sob a du- 
pla forma de tropas governamentais e zelo- 
sos missionários, os levou ao abandono dessa 
prática. Rosaldo (1980) interpreta a caça de 
cabeças no âmbito de um conjunto mais 
vasto de atitudes dos Ilongots em relação 
a emoçao e, em particular, a cólera. Para 
o Ilongot, si liget ou ((encolerizar-se)) não 
está simplesmente conotado com a existên- 
cia de um estado mental passageiro, mas 
com uma potencialidade mais duradoura. 
Liget ou cólera está associada a potência, 
energia e vitalidade. Apesar de a cólera, no 
Ilongot, ser provocada como entre nós, pelo 
insulto e pela decepção, esses incidentes ser- 
vem-lhe mais como justificações acidentais 
do que como agentes detonadores da cólera 
que conduz a caça de cabeças. Liget e a 
vitalidade dela decorrente é, em primeiro 
lugar, associada aos homens e, em particular, 
aos jovens solteiros. A caça de cabeças é 
organizada em termos de colaboração entre 
dois grupos mutuamente dependentes. Por 
um lado, considera-se que os jovens soltei- 
ros têm a necessária Ziget, a vitalidade cdé- 
rica que transforma homens em assassinos. 
Por outro lado, partese do princípio de que 
lhes falta o saber para planear e organizar 
um ataque repentino - o qual podem adaui- 
rir sob a orientação dos mais velhos, que já 
antes deles caçaram cabeças. Reciproca- 
mente, podem incutir, de novo, nos mais v e  
lhos a vitalidade perdida da sua juventude, 
no decorrer da colaboração entre os dois 
grupos num ataque rápido e bem sucedido, 
no qual o acto final de matar constitui o 
cerne e um escape potencial da Ziget. Estes 
apontamentos apenas permitem sugerir o 
padrão cultural que Rosaldo (1980) afirma 
ter apreendido. Eles indicam, no entanto, 
que a Ziget ocupa um lugar central na cul- 
tura ilongot devido & sua associação com a 
actividade de caçar cabeças. Na realidade, 
a comunidade celebra os que possuem liget 
e a mais dramática manifestação dessa li- 
get - o ataque fulminante e bem sucedido 




Os Chewong oferecem um exemplo de 
cultura na qual muitas formas de manifes- 
tação emocional foram suprimidas. Howell 
(no prelo) assinala que, acrescendo ao facto 
de terem um vocabulário empobrecido para 
se referirem aos estados interiores, ((rara- 
mente utilizam qualquer tipo de gestos e as 
s w  faces poucas alterações registam en- 
quanto falam ou escutam. O estranho choca 
constantemente com o seu comportamento 
retraído, mesmo em reuniões e festejos, e 
com o facto de aparentarem nunca “perder 
o controlo”». Mais importante ainda, e em 
contraste com os Ilongots, é o uso cons- 
tante, pelos Chewong, de regras (normal- 
mente associadas a uma palavra isolada) 
para a supressão de diversos estados em& 
cionais. Por exemplo, punem está associada 
a várias regras, uma das quais é a de que 
um acontecimento agradável -como um 
bom repasto no fim de um dia de caça- 
não deve ser oralmente antecipado. Pmen 
tanto é utilizada para se referir a transgres- 
são em causa (i. é, a antecipação oral), 
como às consequências da transgressão, que 
envolvem geralmente uma qualquer inter- 
venção sobrenatural, a qual pode acarretar 
doença ou infortúnio. Do mesmo modo, 
tola é para quem mostrar falta de respeito, 
for excessivamente íntimo ou rir, e o trans- 
gressor soirerá de inchaços nas ancas e no 
baixo ventre. Howell (no prelo) descreve 
como 06 adultos usam estas palavras como 
meios de socialização. Se, por exemplo, uma 
criança começa a tornar-se turbulenta, um 
adulto pode repreendê-la exclamando ((to- 
la!». Para os Chewong, a manifestação da 
emoção não parece ser ocasião para cele- 
brar, antes estará carregada de perigos. Re- 
ferem-se menos aos estados mentais que 
acompanham a emoção e a sua manifes- 
tação, do que a necessidade de supressão 
emocional, sob pena de doenças e desgra- 
ça- 
Podemos resumir a diferença entre os 
Ilongots e os Chewongs dizendo que os Ilon- 
gots celebram a manifestação da emoção, 
ao passo que os Chewong apreciam a sua 
supressão. Contudo, isto tem muito de ul- 
tra-simplificação. Howell (no prelo) assinala 
uma causa de orgulho entre os Chewongs 
adultos: um filho receoso e tímido. Aparen- 
temente, o receio e a timidez não são su- 
primidos mas positivamente encorajados pe- 
los adultos, que escarnecem das crianças 
com histórias de um malaio que pode apa- 
recer para as levar para longe, ou de um 
tigre que está a espreita. Por outro lado, 
embora Rosaldo (1980) não discuta deta- 
lhadamente o assunto, é do jovem receoso 
que se escarnece entre os Ilongots. Todavia, 
o Ilongot e o Chewong não se diferenciam 
tanto na ênfase ou supressão das manifes- 
tações como na natureza das emoções que 
escolhem para a supressão e a manifestação. 
Para o Ilongot, a paixão e, em particular, 
a cólera, é desencadeada e o medo é supri- 
mido; para o Chewong é o contrário que é 
verdadeiro. 
Que impacte pode ter essa variação cul- 
tural no desenvolvimento da compreensão 
infantil da emoção nestas duas culturas? 
Desnecessário será dizer que não se dispõe 
de quaisquer elementos sistematizados. No 
entanto, com base nos três modelos descri- 
tos atrás, poderemos chegar a algumas hi- 
póteses mutuamente exclusivas. O modelo 
solipsístico, recorde-se, advoga que a criança 
se serve dos seus próprios estados psicoló- 
gicos como primeira base de dados para 
atingir conclusões sobre a emoção. Na me- 
dida em que os Chewong e os Ilongots ape- 
nas se distinguem nas suas regras de 
conduta, as crianças de qualquer destas cul- 
turas deveriam adquirir uma concepção 
mental da emoção aproximadamente do 
mesmo nível. As crianças, em ambas as ~ u l -  
turas, passariam presumivelmente por situa- 
ções de cólera e de medo, embora se pu- 
desse esperar que soubessem controlar essas 
emoções. Além disss, pderiam ter a exps 
riência dessas emoções na mesma situação, 
ou da emoção após o desaparecimento da 
situação que a provocou. Poder-se-ia, assim, 
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esperar que a compreensão infantil de am- 
bas as emoções se desenvolvesse aproxima- 
damente ao mesmo nível em cada uma das 
culturas. A única fonte de variação reside 
na experiência diferencial das crianças de 
uma combinação deficiente, entre estado in- 
terior e manifestação exterior nas duas cul- 
turas. No seio dos Ilongots seria mais f r e  
quente uma combinação deficiente deste 
tipo no que respeita ao medo, ao passo que 
ocorreria o inverso entre os Chewong, onde 
seria mais frequente relativamente a cólera. 
Consequentemente, poderemos também es- 
perar que as crianças Ilongot atinjam uma 
concepção mental do medo anteriormente 
a da cólera, ao invés do que sucederá entre 
as crianças chewong. 
O modelo behaviourista pressupõe que a 
criança se serve do comportamento de ou- 
tras pessoas como primeira base de dados 
para construir uma teoria da emoção. Na 
medida em que a criança é levada a adoptar 
uma teoria mental como resultado da obser- 
vação de reacções emocionais separadas da 
situação original que as desencadeou, pode- 
ríamos esperar que as regras de conduta 
tivessem um vincado impacto nas conclu- 
sões da criança. Entre os Ilongots, a criança 
observaria com frequência que a cólera se 
manifestava muito tempo depois de terem 
desaparecido as circunstâncias que a provo- 
caram, ou até na ausência de qualquer ver- 
dadeira provocação. Pelo contrário, as crian- 
ças chewong ver-se-iam confrontadas com 
reacçõer: de medo dos animais e de outros 
objectos tabus, aparentemente despropor- 
cionadas face a situação existente. E, deste 
modo, a criança ilongot atingiria uma con- 
cepção mental da d e r a  antes de chegar a 
mesma concepção do medo, enquanto a 
criança chewong se desenvolveria de forma 
oposta. Estas duas hipóteses são obviamente 
a completa o p i ç ã o  das possibilidades deli- 
neadas anteriormente no que respeita ao 
impacto das regras de conduta numa 
criança que se conduzisse de acordo com 
o modelo sdipsístico. 
Que hipóteses colocaria o modelo s o c h  
cêntrico? Numa primeira aproximação, po- 
derá afigurar-se que levantaria hipóteses se- 
melhantes as do modelo behaviourista. Mais 
concretamente, acentuaria a atenção da 
criança nas ocasiões em que a emoção se 
desencadeasse desligada da situação que a 
provocara. Isto seria particularmente verda- 
deiro quando se tratasse da cólera entre os 
Ilongots, e do medo entre os Chewongs. 
Contudo, relembramos que o modelo socio- 
cêntrico explicava a aquisição de uma con- 
cepção mental da emoção ao postular que a 
criança estaria exposta a referências a emo- 
ção na ausência quer da situação original, 
quer de indícios comportamentais da pró- 
pria emoção. S6 desta forma seria possível 
que a criança viesse a considerar palavras 
sobre emoção como relacionadas com um 
estado mental interior, como opostas aos 
factores situacionais e às reacções compor- 
tamentais e psicológicas que, normalmente 
mas nem sempre, acompanham esses esta- 
dos mentais internos. Um exame das etno- 
grafias de Howell (no prelo) e R d d o  
(1980) sugere que as palavras sobre a emo- 
ção, no interior destas culturas, podem 
nunca vir a adquirir uma tão pura carac- 
terística mental. I3 certo que Leff (1977) 
apresentou elementos sugerindo que as lín- 
guas indo-europeias podem apresentar dife- 
renças ao referirem mais a experiência 
cognitiva da emoção do que as respectivas 
reacções comportamentais e fisiológicas. Na 
medida em que as línguas dos Ilongots e 
dos Chewongs não se referem aos estados 
mentais internos mas a indícios visíveis de 
emoção, esperar-se-ia que as crianças de 
ambas as culturas só lentamente adoptas- 
sem uma teoria mental da emoção, em re- 
lação quer a cólera, quer ao medo. 
Em conclusão, apresentámos provas da 
mudança na forma como as crianças -ou, 
pelo menos, as crianças na Inglaterra e na 
Hdanda - concebem a emoção. Algures 
entre os 6 e os 11 anos, essas crianças adop 
tam uma concepção mental da emoção. 
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Contudo, como noutras áreas da psicologia 
do desenvolvimento, é consideravelmente 
m a i s  fácil descrever as mudanças que ocor- 
rem do que determinar como é que elas se 
processam. O exame de duas culturas mar- 
cadamente diferentes sugere que o psicólogo 
pode ter que colaborar com o antropólogo 
no sentido de descobrir como surgem essa 
mudança e se, de facto, ela existe fora da 
comunidade linguística indo-europeia. 
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